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1 Inleiding

In het beroepsonderwijs is er een groot ver-
trouwen in de werkplek als leerplaats. Een
beroep leer je pas in de praktijk en veel leer-
lingen in het beroepsonderwijs raken pas
geéngageerd voor leren in praktische toepas-
singssituaties. Het is echter de vraag of dit
vertrouwen in de werkplek als leerplaats te-
recht is, zowel in absolute zin als in termen
van efficiéntie van leerprocessen.

Er zijn wetenschappers die beweren, dat
we altijd leren, ook als we slapen. Anderen
menen dat we zelfs het grootste deel van wat
we kennen en kunnen door ervaringen en in-
formeel leren verworven hebben (Borghans,
Golsteyn, & De Grip, 2006). Marsick en Wat-
kins (1991) beweren dat die omvang wel
80% bedraagt. Afgezien van de vraag hoe dat
te meten is, is er een persistente opvatting bij
velen dat het “echte” leren, of het “authentie-
ke” leren, ook wel het “natuurlijke” leren,
plaats vindt in reé€le contexten. De school
wordt gezien als een slechte vervanger, hoe-
zeer deze zich ook inspant om die reéle con-
text te imiteren door bijvoorbeeld bezoeken
aan dierentuinen en bedrijven, simulaties of
virtuele werkelijkheden.

Onderzoek naar het leerpotentieel van de
werkplek kan worden verricht vanuit twee
paradigma’s: men kan enerzijds het ver-
schijnsel op zich zelf bestuderen, waarbij we
geinteresseerd zijn in de vraag welke ken-
merken van de werkplek van invloed zijn op
leerprocessen van actoren op die werkplek.
Anderzijds kan men leren op de werkplek be-
schouwen vanuit een utilitaire optiek: onder
welke condities is de werkplek een efficiénte
leerplaats om leerdoelen te realiseren.

Instructiesystemen en -modellen zijn in de
20%¢ eeuw ontwikkeld om leren effectief te
maken en kennis doeltreffend over te dragen.
Zo hebben de gestaltpsychologie, het be-
haviorisme, en het cognitivisme in belang-
rijke mate bijgedragen aan de ontwikkeling
van theorieén over respectievelijk waar-
neming, feedback en informatieverwerking.

Toch is geen van deze theorieén erin geslaagd
om als standaard aanvaard te worden; in-
tegendeel, het lijkt erop dat allerlei naieve
concepten over leren weer voeding krijgen,
door het constructivisme en door het werk
van de anthropologen Lave en Wenger
(Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998) en
misschien ook wel door post-moderne filoso-
fen. Ondanks pogingen in de Verenigde Sta-
ten om studies op te zetten naar wat werkt om
daarmee een basis te cre€ren voor effectieve
vormen van leren en kennisoverdracht
(Bransford, Brown, & Cocking, 2000), is de
drang — onder veelal onterechte, verwijzing
naar filosofen als Dewey en Vygotsky — naar
zelfregulerend leren en het zelf construeren
van kennis in schoolsystemen opvallend
groot. Die verwijzing is onterecht, omdat het
gedachtegoed van Dewey en Vygotsky door
aanhangers van het constructivisme veelal
eenzijdig als “leerlinggecentreerd” wordt op-
gevat. Men gaat dan voorbij aan het belang
dat Dewey en Vygotsky toekennen aan vak-
inhoudelijke kennis en de mediérende rol van
volwassenen en van medeleerlingen die al
verder zijn in hun ontwikkeling. Die eenzij-
dige interpretatie gaat bijvoorbeeld in ‘Acti-
vity Theory’-beschouwingen soms gepaard
met een esoterisch taalgebruik, hetgeen de
wetenschappelijke discussie niet ten goede
komt (vgl. de kritiek van Guile & Young,
2003).

Leren op de werkplek, als een plaats van
buitenschools leren en van leren van volwas-
senen, is sinds het begin van de jaren tachtig
stevig onderwerp van onderzoek. Aanvanke-
lijk sterk vanuit verschillende systeem-
concepten als beroepsonderwijs (Nijhof,
Heikkinen, & Nieuwenhuis, 2003) en be-
drijfsopleidingen (Human Resource Deve-
lopment (HRD), Swanson & Holton, 1999),
en geleidelijk aan meer vanuit een marginale
conceptualisering van een levenlangleren
verbonden met de kenniseconomie en de zo-
genaamde ‘high skills society’ (Brown, Lau-
der, & Green, 2001; Nijhof, 2005). Aanvan-
kelijk richtte het onderzoek op de werkplek
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zich nadrukkelijk op de problemen van kos-
ten-batenanalyses (“Return on investment”),
effectiviteit van leerprocessen en transfer
(Mulder, Nijhof, & Brinkerhoff, 1995). Ge-
leidelijk aan komt meer nadrukkelijk de va-
riatie van leren en de effecten daarvan aan
bod, ook bij verschillende leeftijdsgroepen
zoals ouderen (Thijssen, 1996).

2 Het aandachtsgebied: het leer-
potentieel van de werkplek

Binnen NWO is een onderzoeksprogramma
aanbesteed in 2001 onder de titel Het leer-
potentieel van de werkplek, onder leiding van
Nijhof (2000). Het doel van het programma
was om projecten vanuit verschillende dis-
ciplinaire en contrasterende oriéntaties bij el-
kaar te brengen om het probleem van het
leerpotentieel van de werkplek te analyseren
en te onderzoeken. Het gedachtegoed van
Hofstee (1975), neergelegd in het wedden-
schapsmodel, was richtsnoer, maar wordt
niet letterlijk gevolgd. Die idee is wel om be-
naderingen van werkplekleren met elkaar te
laten concurreren m.b.t. het vinden van ver-
klaringen van effectieve leeromgevingen.
Onstenk (1997) heeft nadrukkelijk gepleit
voor onderzoek naar leerprocessen en leer-
effecten op de werkplek. Het is verheugend
te zien dat een reeks dissertaties op dit gebied
het licht heeft gezien of gaat zien, waardoor
een beter inzicht ontstaat in de reikwijdte en
de kracht van de werkplek als leeromgeving.

De werkplek is een plaats waar mensen
samenkomen om gestructureerd en systema-
tisch taken uit te voeren met als doel de pro-
ductiviteit te organiseren en daarmee geld te
verdienen. Leren zou een “natuurlijk” onder-
deel van werken zijn. De vraag die zich dan
voordoet, is onder welke condities werk en
werkprocessen zinvolle en betekenisvolle
leerprocessen opleveren. Het is immers de
vraag of werkprocessen en de omstandig-
heden waaronder werkprocessen door men-
sen moeten worden gerealiseerd wel zulke
effectieve leercondities bevatten. Auteurs als
Ashton (2004) en Skule (2003) wijzen op
cultuur- en structuurkenmerken van bedrij-
ven die al dan niet positieve elementen bevat-
ten voor leren op de werkplek. Ashton (2004)

wijst er bijvoorbeeld op dat veel studies ge-
richt zijn op specifieke groepen werknemers
(bijvoorbeeld radiologen, kappers, of studen-
ten in het leerlingwezen (‘apprentices’)),
waardoor generalisatie niet mogelijk is. Hij
pleit er daarom voor meer aandacht te be-
steden aan de institutionele condities en aan
kenmerken die werk gestalte geven en de
leercondities sterk zouden beinvloeden. Het
verklaren van verschillen in ‘skill level” tus-
sen senior managers en uitvoerend personeel
zou bijvoorbeeld worden veronachtzaamd.
Het vormen van ‘skills’ op de werkplek zou
dus sterk door institutionele condities wor-
den beinvloed. Ashton construeert op basis
daarvan een model en constateert dat drie
condities belangrijk zijn voor ‘skill forma-
tion’:

1. toegang tot en beschikbaarheid van infor-
matie om te kunnen leren;

2. de kans om iets toe te kunnen passen (‘op-
portunity to learn’, zie bijvoorbeeld ook
Gielen, 1995), en

3. beschikbaarheid van support en feedback
(zie ook Nijman, 2004).

Een recente ROA-studie (Borghans, Gol-

steyn, & De Grip, 2006) probeert ook greep

te krijgen op factoren die het leren op de
werkplek beinvloeden via een meting van in-
formeel leren aan de hand van meningen van
respondenten. Nu is er waarschijnlijk geen
groter meningsverschil tussen respondenten
mogelijk (en wellicht ook tussen onderzoe-
kers), wanneer een definitie van leren wordt
gevraagd. Wat is leren eigenlijk, en wat is het
effect ervan? Borghans en collega’s laten dat
over aan de respondenten. Bailey en anderen
definiéren leren als “the process of the con-
struction, reorganization, or transformation
of knowledge and its use” (Bailey, Hughes, &

Moore, 2004, p. 30). Illeris definieert leren

als “een proces van gedragsverandering met

duurzame effecten, in zowel sociaal, cogni-
tief als emotioneel opzicht, niet toe te schrij-

ven aan rijping” (Illeris, 2000).

Als men een definitie van leren en de ef-
fecten daarvan overlaat aan respondenten,
loopt men een groot risico appels met peren
te vergelijken, omdat werknemers doorgaans
niet denken in “leren”, maar in “werken met
problemen op het werk” (Simons & Ruijters,
2001) en de grootst mogelijk moeite hebben



om informeel leren te definiéren. Omdat pre-
cieze metingen op individueel niveau volgens
Borghans e.a. niet goed mogelijk zijn, wordt
er met behulp van globale ‘statements’ ge-
aggregeerd. Op basis daarvan worden tame-
lijk boude beweringen gedaan over informeel
en een levenlangleren en over wat leerrijke
en leerzame werkzaamheden zijn. Tevens
worden we onthouden van cruciale informa-
tie over werkzaamheden, werkomstandig-
heden en eisen die gesteld worden aan werk.
Van routines kan men overigens ook veel
leren, in tegenstelling tot wat de auteurs hier-
over beweren (Hoeve & Nieuwenhuis, 2006).

“Kan een werkplek leerpotentieel bevat-
ten?” is een vraag die niet in algemene zin te
beantwoorden is zonder daarbij bepaalde
vooronderstellingen te betrekken. Doorgaans
wordt leerpotentieel verbonden met mensen
en niet met organisaties of instituties, al is
door auteurs als Senge (1990) gewezen op
een aantal systeemkenmerken van organisa-
ties, die ze tot lerende organisaties maakt. Al
eerder hadden Argyris en Schon (1996) ge-
wezen op organisationele leerprocessen die
zij duiden als ‘single loop’- en ‘double loop’-
leren en die zouden leiden tot meer effectieve
organisaties. Immers met name door ‘double
loop-leren zouden reflecties op werkproces-
sen leiden tot innovaties en kwaliteitsver-
betering (Van Woerkom, 2003). Uiteraard is
leren verbonden met mensen, met hun intelli-
gentie en andere persoonskenmerken; dat op
zich echter maakt een werkplek nog niet tot
een leerplek (Ellstrom, 2002). Leren is ook
verbonden met groepen. Men kan dus ook
spreken van het leerpotentieel van een groep.
Uit onderzoek naar de effecten van groepsa-
menstelling op het leren van individuen blijkt
het belang van dit groepspotentieel. Antro-
pologische studies als van Margaret Mead
(1928) naar het gedrag van jeugdculturen in
Polynesi€, en sociologische studies naar cul-
tuur- en structuurkenmerken (waaronder het
gebruik van humor) van organisaties (Ashton,
2004; Hofstede, 1980) maken duidelijk dat
er meer factoren zijn die een rol spelen. Be-
drijfskundige studies naar innovatief gedrag
en de implementatie van innovaties, laat zien
dat leren allesbehalve een zaak is van indi-
viduele personen, maar een samenspel van
medewerkers, die gemeenschappelijk werk

slim uitvoeren en daar zin aan geven.

Toen de zijde-industrie in Frankrijk voor
de Franse Revolutie op een hoogtepunt was
dankzij de bestellingen van de adel, kon er
drie meter zijde per week geproduceerd wor-
den op een weefmachine. Tijdens de Franse
Revolutie werd zowel de adel als de zijde-
industrie die gelieerd was aan de adel een
kopje kleiner gemaakt. Toen de industrie
bijna op instorten stond, gaf Napoleon de op-
dracht zijde opnieuw te produceren om de
economie een ‘swing’ te geven. Jacquart ont-
wierp daartoe een nieuwe machine met een
soort ponskaartensysteem. Toen nam de
zijde-industrie weer een hoge vlucht, want er
kon nu 100 meter per week per machine wor-
den geproduceerd. De oorspronkelijke pro-
ducenten die de Revolutie overleefd hadden,
wilden echter niet aan de “innovatie” van
Jacquart en verloren, de een na de ander, hun
werk aan degenen die wel innovatief waren.
Leren innoveren op en tijdens het werk is dus
niet eenvoudig en onderzoek naar werkplek-
leren zou dus een diversiteit aan leervormen
en leereffecten gelieerd aan contexten en
condities zichtbaar moeten maken.

3 Effecten van leren op de werkplek

Sinds het begin van de tachtiger jaren uit de
vorige eeuw zijn er studies verschenen die
controversi€le effecten laten zien van leren
op de werkplek, vaak in de context van in-
terne bedrijfsopleidingen (HRD), maar ook
binnen de context van het beroepsonderwijs,
waarop dit themanummer in belangrijke
mate is gericht. Bastiaens (1997); Frietman
(1990), Gielen (1995), Van der Klink (1999),
Nieuwenhuis (1991), De Vries, 1988) laten
allen kritische geluiden horen over de kwali-
teit en de effecten van werkplekleren. Ook de
evaluatie van de Wet educatie en beroeps-
onderwijs (WEB) tussen 1999 en 2001 laat
met betrekking tot leren op de werkplek en
de effecten daarvan tamelijk drastische con-
clusies toe. Veel voorwaarden worden niet
vervuld worden door ROC’s en leerbedrijven
om werkplekleren goed te organiseren. (Nij-
hof & Van Esch, 2004; Stuurgroep Evaluatie
WEB, 2001). In het kielzog van studies naar
effectieve leeromgevingen of krachtige leer-
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omgevingen (Bransford et al, 2000) is ge-
zocht naar factoren en variabelen die verkla-
ren waarom bepaalde leereffecten optreden.
Deze veelal kwantitatieve studies, vaak meta-
analyses, duiden dan een beperkte set varia-
belen aan, die tezamen een configuratie van
leercondities zouden kunnen vormen, waarop
nieuwe leeromgevingen geént kunnen wor-
den. Voor het beroepsonderwijs is dat nauwe-
lijks gedaan. Blokhuis (2006) vult hier een
belangrijke leemte.

Een belangrijk criterium bij de bepaling
van de kwaliteit van een werkplek betreft de
aard van kennis die is ingebed in de werk-
situatie en de wijze waarop deze gedeeld
wordt. Guile & Young (2003) waarschuwen
voor het overbenadrukken van ‘activities’ in
recente ontwikkelingen binnen de Activity
Theory. Daarbij gaat de kernvraag naar de
kennis(verwerving) en de wetenschappelijke
concepten en modellen verloren. Leren is
meer dan participeren (Sfard, 1998). Het is
belangrijk een onderscheid te maken tussen
“kennisrijke” en “kennisarme” werkplekken,
vergelijk een werkplek in een fastfoodrestau-
rant met bijvoorbeeld een werkplek voor de
opleiding van medisch specialisten in een
ziekenhuis. Dit onderscheid lijkt zinvol bij
het onderscheiden en het ontwerpen van ken-
nisrijke werkplekken binnen bepaalde sec-
toren van het beroepsonderwijs (Terwel & Van
Qers, 2004).

Kenmerken van een effectieve werkplek
kunnen ook empirisch voor het voetlicht wor-
den gebracht in diepgaande kwalitatieve stu-
dies (n = 1), waarbij getracht wordt na te gaan
wat de echte leerprocessen zijn die optreden
en wat daarvan geleerd wordt. Bailey, Hughes
en Moore (2004) hebben bijvoorbeeld de re-
sultaten samengevat van 25 jaar onderzoek
naar ‘work-based learning’ in de Verenigde
Staten. Hoewel hun studie bredere doelstel-
lingen kent, benutten we hier de resultaten
van de studie naar claims over de effecten van
‘work-based learning’ (‘internships’: we noe-
men die stages), die overigens internationaal
door beleidsmakers vaak worden uitgedragen:
* werkplekleren zou ‘academic skills’

(theoretische inzichten) bevorderen;
 studenten zouden leren wat nodig is om in

een specifiek beroep te werken (beroeps-

socialisatie);

* men leert zowel generieke als specifieke
‘skills’ die nodig zijn om een baan uit te
kunnen voeren en om zich psychisch goed
te ontwikkelen, en

* men zou ook andere onvoorspelbare
zaken leren, nieuwe manieren van den-
ken; een eis die Bailey e.a. (2004, p. 21
e.v.) zelf toevoegen.

Vanwege de beschikbare ruimte bij een intro-

ductietekst als deze kan niet in detail op het

onderzoek van Bailey e.a. worden ingegaan.

‘We volstaan hier met de conclusies die tot na-

denken stemmen (zie overigens ook Bronne-

man-Helmers, 2006):

De ‘academic skills’-claim:

“Work based learning proponents who stand
primarily on the academic reinforcement
claim as a way to convince skeptics of the
program’s value are standing on thin ice
[cursief door ons]. We argue that there are
other, non-academic but equally important
forms of learning that can come from work
experience and that these forms give us good
grounds for supporting work based learning —
when it is done well [cursief door Bailey
e.a.]” (Bailey et al., 2004, p. 116).

De ‘practical skills’-claim:

“Surely the claim that work-based learning
students learn practical skills is true on at
least some level and to some extent. We have
seen evidence of skill development in virtually
all of the categories in the SCANS frame-
work (...)” (Bailey et al., 2004, p. 133). Bailey
en collega’s stellen ook dat loopbaancom-
petenties verworven worden (p. 135; zie ook
Kuipers, 2003; Toolsema, 2003).

De ontplooiingsclaim:

“We contend that work-based learning shows
significant potential for contributing to po-
sitive youth development, through entree
into the adult world with its opportunities
for challenge from new relationships with
adults”. Bailey e.a. wijzen op de ontwikkel-
ing, dan wel ontplooiing van ‘self-concept’,
potentie en betekenisvolle beroepen.

De ‘New Modes of Thought’—claim:
Hoewel de ‘academic skills’-claim is getor-
pedeerd, concluderen Bailey en collega’s hier



dat “higher order thinking and executive
functions, the problem constituting process,
and the expert flexibility demanded by many
work experiences [schuingedrukt door ons]
are precisely those mental skills that ad-
vanced graduate students need”. Bailey
verwacht — speculatief — dat deze ‘“be-
roepsgerelateerde academic skills”
vruchten zullen afwerpen op meer schoolse
leerprocessen en op de carriere.

hun

4 Terugblik en vooruitgang

Hoe en op welke wijze beroepsonderwijs ge-
stalte moet krijgen om bij te dragen aan wel-
vaart, industrie en economie, is een persistent
onderwerp in de literatuur naar de betekenis
van algemeen vormend en beroepsonderwijs.
De rol en betekenis van beroepsonderwijs en
een didactiek van het beroepsonderwijs, is al-
tijd geconcentreerd geweest op de vraag hoe
“werk”ervaringen en inzichten verbonden
konden worden met effectieve principes van
leren en kennisoverdracht. Tijdens de grote
Philadelphia Centennial Exposition van
1876 waren er workshops georganiseerd die
sterk gericht waren op de relatie tussen peda-
gogische innovaties in combinatie met indus-
triéle welvaart. Het was de hectische periode
van de industriéle revolutie, vergelijkbaar
wellicht met de dynamiek van kennisecono-
mie van tegenwoordig. Victor Della Vos, di-
recteur van de Keizerlijke Technische School
in Moskou, presenteerde daar een radicale
pedagogische innovatie: op zijn school be-
stond een systeem van workshops, ‘construc-
tion shops’ genaamd die bedoeld waren om
wiskunde, natuurkunde en ontwerpweten-
schappen (‘engineering’) te verbinden met
‘on-the-job’-training voor ‘apprenticeships’,
zodat deze de praktische fase van hun oplei-
ding konden afronden. Della Vos vond deze
aanpak echter inefficiént en kostbaar. Daar-
om organiseerde hij instruction shops als
voorbereiding op de ‘construction shops’.
Elk beroep werd geanalyseerd in onderlig-
gende ‘skills’ en competenties en gearran-
geerd in een pedagogisch zinvolle sequentie
met opdrachten die toenamen in complexi-
teit, zodat de student met supervisie een ver-
eiste ‘skill” op een vooraf bepaald niveau kon

bereiken. Het succes van die ‘instruction

shops” was zo groot dat de ‘construction

shops’ in Moskou verdwenen en de Amerika-

nen het model overnamen (Cremin, 1964, p.

24 e.v.). Enig historisch besef kan helpen de

problemen van onze tijd te relativeren. In

onze tijd zoeken we immers opnieuw naar
een evenwicht tussen effectief en betekenis-
vol leren en werken. Begrippen als een leven-
langleren, kenniseconomie, zelfregulerend
leren, situatief leren doen opgeld, maar de
oplossingen en inzichten zijn schaars en zijn
veelal nog niet effectief gebleken. We voeren
competentiegericht leren in, maar hebben
onvoldoende getest in welke configuraties
en hoe competenties het best leerbaar zijn.

Hebben we grondig inzicht verworven in

leerprocessen op het werk? Wat leren mensen

in verschillende beroepssituaties precies door
middel van ervaringen. Is leren wel een ne-
venproduct van werken, sterker, is werken
ook een leerproces? Zijn die ervaringen ef-
fectief en transferabel? Welke factoren in
werkomgevingen, organisatorisch en institu-
tioneel, en persoonlijk, cultureel en sociaal,
bevorderen leerprocessen? Welke werken be-
lemmerend? Is situatief leren de oplossing?

In het aandachtsgebied Het leerpotentieel
van de werkplek zijn oorspronkelijk vijf
projecten aangereikt plus een integratie- en
synthesestudie. Doel van de afzonderlijke
projecten was antwoorden te vinden op enkele
dominante vragen:

1. Is er een effectieve leeromgeving op het
werk te ontwerpen op basis van gebleken
effectiviteitsfactoren?

2. Wordt innovatie door leerprocessen op en
tijdens het werk negatief beinvloed door
routines?

3. Hoe kan een ict-leeromgeving leren en
werken integreren?

4. Hoe matchen organisatiekenmerken, per-
soonskenmerken en leerprocessen in on-
derscheiden branches?

5. Hoe vindt informeel leren plaats en wat
zijn daarvan de effecten?

6. Welke rationales en vormen van leren zijn
inzichtelijk geworden bij het vormgeven
van leren op de werkplek?

Zoals bij een complex thema als het onderha-

vige, is getracht door middel van dissertaties

en publicaties een beeld te geven van de ont-
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wikkelingen in de verschillende projecten en
antwoorden te vinden bij de verschillende
vragen. Tijdens de ontwikkeling van het aan-
dachtsgebied doen zich ook leerprocessen
voor, veranderen inzichten, en worden be-
paalde trajecten afgebroken en andere inge-
voegd. In dit themanummer wordt een over-
zicht geboden van en inzicht gegeven in de
opbrengsten van een vijftal projecten.

Nieuwenhuis en Van Woerkom presente-
ren rationales van werkplekleren. Een poging
om fundamentele uitgangspunten uit de eco-
nomie, de onderwijskunde, de bedrijfskunde
en de psychologie te styleren tot rationales
die het gedrag van beleidsmakers, onderwijs-
gevenden en onderzoekers in hoge mate
beinvloeden in hun benadering van leren op
de werkplek. Zonder keuzen in dit curricu-
lumdomein van het beroepsonderwijs, is het
niet mogelijk zinvol te discussiéren, de vele
vragen die er zijn transparant te maken en
een route te duiden voor theoretici en praktici.

Blokhuis en Nijhof presenteren de resulta-
ten van een interventie-onderzoek naar het
optimaliseren van de ondersteuningsfunctie
van begeleiders bij werkplekleren in een
drietal bedrijven en werksettings. Begelei-
ders doen vooralsnog niet wat gevraagd
wordt om leersituaties tijdens het werk te op-
timaliseren. Ondanks dit resultaat leert men
wel competenties op de werkplek, maar niet
optimaal. Controle op persoonskenmerken en
omgevingskenmerken laat zien dat deze per
sector of branche effecten sorteren.

Reenalda, Nijhof, Veldkamp-de Jong en
Veldkamp presenteren de eerste resultaten
van een studie naar de effecten van dualise-
ring in het hoger beroepsonderwijs. Zij con-
stateren dat factoren in de leeromgeving
effectiever zijn dan persoonskenmerken. On-
derwijs is dus zo in te richten, zo zou de con-
clusie kunnen luiden, dat effectief geleerd
wordt in het hbo. Twee sectoren, techniek en
gezondheidszorg, worden hier geanalyseerd
en beschreven met soms te verwachten en
soms paradoxale effecten.

Poortman, Nijhof en Nieuwenhuis presen-
teren een studie naar formele en informele
leerprocessen tijdens het werk, binnen de
zorg. Deze kwalitatieve studie is geént op het
leertheoretische model van Illeris en biedt
een grondig inzicht in wat wel en meer nog

wat en wie niet werkt tijdens leren op de
werkplek.

Hoeve, Nieuwenhuis en Jorna laten zien
hoe routines en scripts onderzocht kunnen
worden bij zogenaamde innovatieve bedrij-
ven. Inzichtelijk wordt gemaakt hoe routines
— ook als ‘tacit knowledge’ — behulpzaam
zijn bij het organiseren van werk en werk-
zaam zijn bij het verhinderen van innovaties.
Organisatorische en bedrijfskundige condi-
ties bepalen daarnaast in belangrijke mate
leereffecten in bedrijven.

Tenslotte presenteren Simons en Onstenk
in een nabeschouwing een discussie bij de
gepresenteerde studies.

Noten

1 Wij dragen dit themanummer op aan Prof. dr.
Johan van der Sandent.

2 De auteurs treden op als gastredacteuren,
Prof. dr. J. Terwel namens de redactie van Pe-
dagogische Studién.

3 In 2005 is een NWO-project gestart getiteld
Leren Modelleren op Kennisrijke Werkplek-
ken in het Beroepsonderwijs aan de afdeling
Onderwijspedagogiek van de Vrije Universiteit
onder supervisie van J. Terwel en B. van Oers.
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